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Zusammenfassung: In der Grundschulpädagogik nimmt der produktive Umgang mit he-
terogenen Lernvoraussetzungen der Schüler1 einen hohen Stellenwert ein, wobei das Er-
reichen von überdurchschnittlicher Leistungsentwicklung bei gleichzeitiger Reduktion von
Leistungsdivergenz als zentrales Ziel angesehen werden kann. Der Beitrag befasst sich
systematisch mit den Merkmalen eines auf Adaptivität ausgerichteten Unterrichts, wobei
sozial-konstruktivistische Lerntheorien zugrunde gelegt werden. Mit dem Projekt IGEL
wird eine Interventionsstudie im Sachunterricht der Grundschule vorgestellt, die evidenz-
basiertes Entscheidungswissen zur Gestaltung von Lerngelegenheiten generieren soll.
1. Heterogene Schülervoraussetzungen im Grundschulunterricht
In der Grundschulpädagogik wird ein produktiver Umgang mit unterschiedlichen Schü-
lervoraussetzungen gefordert (z.B. Prengel, 2010) und in didaktischer Hinsicht durch
ein sozial-konstruktivistisches Lern- und Unterrichtsverständnis begründet (Cobb &
Yackel, 1996). Heterogenität der Schülervoraussetzungen wird üblicherweise auf Vari-
ablen bezogen, die schulische Lernprozesse direkt oder indirekt beeinflussen (z.B. ko-
gnitive, motivational-affektive oder personale Faktoren, Migrationsstatus, sozio-öko-
nomischer Status, Geschlecht). Bereits im Grundschulalter lassen sich Faktoren wie
ein bildungsferner familiärer Hintergrund oder mangelnde Sprachkenntnisse identifi-
zieren, die mit einer ungünstigen schulischen Leistungsentwicklung einhergehen (z.B.
Bos et al., 2010).
Angesichts der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen vonGrundschulkindern wird
es als Ziel der Grundschule angesehen, allen Kindern eine Grundbildung zu vermitteln,
die wiederum dazu befähigen soll, weitere Handlungskompetenzen für eine erfolgreiche
Lebensbewältigung zu erwerben (Einsiedler, 2011; Einsiedler, Martschinke & Kammer-
meyer, 2008). Chancengleichheit beim Erwerb einer grundlegenden Bildung kann u.a.
bezogen werden auf die Gleichheit der Lernergebnisse oder die Gleichheit des Lern-
fortschritts (vgl. Arnold, 2008). Ersteres bedeutet, dass eine Leistungshomogenisierung
angestrebt wird, bei der leistungsschwächere Kinder so gefördert werden, dass die Leis-
1 Im Text werden bevorzugt geschlechtsneutrale Formulierungen verwendet. Um die Lesbar-
keit zu verbessern, verwenden wir an einigen Stellen Begriffe wie Schüler oder Experten als
generisches Maskulinum für beide Geschlechter.
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tungen der restlichen Kinder annähernd erreicht werden, zumindest aber eine Diver-
genzminderung stattfindet. Letzteres würde bedeuten, dass ein Leistungszuwachs für
alle Kinder in gleichem (optimalerweise hohem) Maße stattfinden solle. Wird nicht von
einem gleichen Leistungszuwachs ausgegangen, könnte Chancengleichheit auch als op-
timale Nutzung des Entwicklungspotentials jedes Kindes beschrieben werden.
Zunehmend wird in der empirischen Forschung die simultane Erreichung von Leis-
tungshomogenisierung bei überdurchschnittlicher Leistungssteigerung als Ziel von gu-
tem Unterricht formuliert und durch das Bestimmen von so genannten Optimalklassen
überprüft (z.B.Ditton,2010;Hofer,2009;Künsting,Post,Greb,Faust&Lipowsky,2010).
Wird Adaptivität also als Ertrag von Unterricht definiert, ist diese erreicht, wenn alle
Kinder, insbesondere diejenigen mit schwächeren Eingangsvoraussetzungen, von schu-
lischen Lerngelegenheiten profitieren. Empirisch kann dies zum einen durch einen
(experimentellen) Vergleich unterschiedlicher Lerngelegenheiten im Hinblick auf die
durchschnittlich erreichten Schülerleistungen festgestellt werden; zum anderen ist eine
Homogenisierung von Leistungen zu erwarten, welche sich in einer geringeren Streu-
ung bzw. in der differenziellen Leistungsentwicklung bestimmter Risikogruppen zeigt.
2. Adaptivität als optimale Nutzung von Lerngelegenheiten
Nach dem Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke (2003) kann Unterricht beschrie-
ben werden als die Bereitstellung von Lerngelegenheiten, welche je nach individuellen
Schülerausgangslagen für Lernprozesse genutzt werden. Werden in einer Lernumge-
bung überdurchschnittlich hohe Effekte im kognitiven und affektiv-motivationalen Be-
reich erzielt und nähern sich gleichzeitig die Leistungen der schwächeren und stärkeren
Kinder an, hat eine optimale Nutzung von Lernangeboten stattgefunden und die Lern-
gelegenheiten können als adaptiv beschrieben werden.Abbildung 1 zeigt, wieAdaptivi-
tät als Ergebnis von Lernprozessen durch die optimale Nutzung von Lerngelegenheiten
mit spezifischer methodisch-didaktischer Schwerpunktsetzung betrachtet werden kann.
Abb. 1: Adaptivität als Ergebnis von Lernprozessen
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Ein Unterricht, der adaptiv mit heterogenen Schülervoraussetzungen umgeht, bietet
eine Angebotsstruktur, in der auf Schülerseite Lernprozesse so initiiert und aufrecht-
erhalten werden, dass möglichst viele Schüler ihr Potenzial entfalten. Im Unterricht sind
methodisch-didaktische Schwerpunktsetzungen also als ein an generellen Lernprinzi-
pien ausgerichtetes Angebot zu verstehen, welches in unterschiedlichem Maße an die
Eingangsvoraussetzungen der Schüler angepasst sein kann. Lernprozesse entstehen aus
der Interaktion von methodisch-didaktischerAngebotsstruktur, Schülervoraussetzungen
und individuell unterschiedlicher Nutzung. Um das Unterrichtsangebot angemessen ge-
stalten zu können, benötigen Lehrkräfte professionelle Kompetenzen (Wissen, Über-
zeugungen, motivationale Orientierungen), welche die Nutzungsprozesse, vermittelt
über die methodisch-didaktische Struktur, unter Einbezug individueller Lernvorausset-
zungen der Schüler, beeinflussen.
Lernprozesse, die zu Adaptivität führen, können gut in einer sozial-konstruktivisti-
schen Perspektive auf das Unterrichtsgeschehen verortet werden. Der soziale Konstruk-
tivismus geht von der Bedeutung sozialer Aushandlungsprozesse für die individuelle
Wissenskonstruktion aus (Cobb & Yackel, 1996). Auf einer gemeinschaftlich-kulturel-
len Betrachtungsebene wird Lernen verstanden als die zunehmende Einbindung von
Lernenden in fachliche Praktiken mit entsprechenden Normen und dem Ziel einer (fach-
lichen) Identitätsbildung (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1990). Auf einer interperso-
nellen Ebene findet Lernen als sozialer Prozess der Bedeutungskonstruktion statt, wobei
im Unterricht für dieWissenskonstruktion einerseits die Qualität von Unterrichtsgesprä-
chen, geprägt durch inhaltliche Progression und Partizipationsstrukturen, ausschlagge-
bend ist (Pauli, 2006), andererseits die Gestaltung von kooperativen Lernprozessen in
unterschiedlichen Lernarrangements (z.B. Unterrichtsprojekte, Stationenlernen, Lern-
partnerschaften). Auf einer individuellen Ebene kann Lernen nach Vygotsky (1978) be-
schrieben werden als Appropriation bzw. individuelle Aneignung von Fähigkeiten und
mentalen Werkzeugen, welche zuvor auf der interpersonellen Ebene genutzt wurden.
Auf jeder der drei Ebenen gilt es, die individuellen Voraussetzungen von Lernenden
aufzugreifen und zu nutzen, um im sozialen Diskurs jeweils bedeutsame Lernprozesse
auszulösen. Die Berücksichtigung individuell variierender Ausgangslagen ist also ein
Kernelement sozial-konstruktivistischen Lernens.
Zur Beschreibung von Schülerhandlungen in komplexen Lernumgebungen ist das
Modell von Bolhuis (2003) hilfreich, welches in Abbildung 2 dargestellt ist.
In der Zielsetzung findet bei den Lernenden eine Auswahl von Lernzielen statt,
welche in der Zielorientierung mit relevantem Vorwissen verbunden werden, um eine
Zielerreichung zu ermöglichen.Während der Ausführung der Lernaktivitäten findet eine
möglichst tiefe Auseinandersetzung mit den Lerngegenständen statt, die durch die in-
dividuellen Eingangsvoraussetzungen geprägt ist. Während und nach den spezifischen
Lernaktivitäten sollte eine Evaluation stattfinden, welche wiederum die (erneute) Ziel-
setzung und Zielorientierung beeinflusst. Die Komponente Regulation bezieht sich auf
Prozesse, die mit derAktivierung, Steuerung undAnpassung von Lernprozessen zusam-
menhängen. Bei Schülern sind regulative Prozesse vermehrt bei Unterrichtsaktivitäten
erforderlich, die nur einen geringen Grad an unterstützenden Strukturen bei der Bedeu-
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tungskonstruktion aufweisen (z.B. offene Partnerarbeiten oder individuelle Bearbei-
tungsphasen). An dieser Stelle wird deutlich, dass ein Unterrichtsangebot durch seine
spezifischen methodisch-didaktischen Schwerpunktsetzungen unterschiedlich stark
dazu beitragen kann, dass Schüler ihre individuellen Kompetenzen, Interessen und mo-
tivationalenAnlagen in einer Lernsituation entfalten bzw. ein kognitives und motivatio-
nales Engagement mit dem Unterrichtsgegenstand aufrechterhalten können.
3. Adaptivität als Resultat eines optimalen methodisch-didaktischen
Arrangements
In schulischen Lernsituationen kommen alle oben genannten Ebenen sozial-konstrukti-
vistischen Lernens zum Tragen, da von Lehrkräften erwartet wird, fachlich begründete,
„authentische“ Praxis im Klassenzimmer zu etablieren, den Lernenden durch geeignete
didaktische Aufbereitung und Hilfestellungen eine aktive Auseinandersetzung mit dem
Lernmaterial zu ermöglichen und damit die individuelle Konstruktion vonWissen zu si-
chern. Dennoch können in Lernumgebungen unterschiedliche methodisch-didaktische
Schwerpunktsetzungen vorgenommen werden. Prinzipiell kann hierbei unterschieden
werden, (1) inwieweit solche Lernaktivitäten eher eine individuelleAuseinandersetzung
mit Lerninhalten erfordern oder auf eine stärker sozial geteilte Ko-Konstruktion von
Bedeutungen abzielen und (2) inwiefern eine Steuerung eher durch die Lehrkraft erfolgt
oder selbstregulative Prozesse auf Seiten der Schüler bei der Bewältigung von Aufga-
Abb. 2: Komponenten prozessorientierter konstruktivistischer Lernumgebungen in Anlehnung an
Bolhuis (2003)
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ben erforderlich sind. Beispielsweise kann ein Lehrer-Schüler-Diskurs als sozial-kon-
struktivistisch motivierte Lerngelegenheit verstanden werden, welche einen geringen
Grad an Selbststeuerung von den Schülern erfordert, während ein kooperatives Lernar-
rangement zwar ebenfalls die Wirksamkeit der Ko-Konstruktion von Wissen zugrunde
legt, aber den Schülern Freiheitsgrade bei der Ausführung von Tätigkeiten zugesteht.
Eine nähere Beschreibung von unterrichtlichen Lerngelegenheiten kann gut mit
dem Modell von Bolhuis (2003) erfolgen (siehe Seidel, 2011), da Unterricht verstanden
werden kann als Zusammenspiel der fünf in Abbildung 2 dargestellten Komponenten.
Die Komponente Zielsetzung bezieht sich dann auf unterrichtliche Gelegenheiten, wel-
che Schülern die Definition, Auswahl oder individuelle Sequenzierung von Lernzielen
erlauben und somit eine gewisse inhaltliche Öffnung berücksichtigen. Zur Zielorientie-
rung, d.h. zur individuellen Einbindung von Vorwissen, sollten in der Lernumgebung
Strukturen geschaffen werden, welche Lernende explizit zurAktivierung und Strukturie-
rung relevanten Vorwissens anregen.Während der Ausführung der Lernaktivitäten gilt es
weiterhin, allen Schülern eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zu
ermöglichen und diese im Lernprozess angemessen zu begleiten. Dies erfordert ein Ab-
stimmen von Lernangeboten auf individuelle Lernvoraussetzungen sowie ein erfolgrei-
ches Orchestrieren der Lernaktivitäten im laufenden Unterricht. Die Komponente Evalu-
ation beinhaltet neben der Erhebung von Lernständen auch die Berücksichtigung diag-
nostischer Informationen für die weitere Gestaltung von Lernprozessen. Die Regulation
beschreibt den Grad an selbstgesteuertem Lernen, der durch bestimmte methodisch-
didaktische Schwerpunktsetzungen bei derAusführung vonLernaktivitäten auf Seiten der
Schüler vorausgesetzt bzw. gefördert wird. Es ist gut vorstellbar, dass sich Unterschiede
zwischen Lernumgebungen in der relativen Gewichtung der einzelnen Komponenten
manifestieren. Mithilfe des Modells von Bolhuis (2003) kann somit eine spezifischeAn-
gebotsstruktur beschrieben werden, welche Lernprozesse von Schülern unter Berück-
sichtigung ihrer individuellen Lernausgangslagen besonders gut unterstützt.
4. Methodisch-didaktische Schwerpunktsetzungen
zur Optimierung von Adaptivität
4.1. Ebene der Lehrer-Schüler-Interaktionen (Kognitive Strukturierung, KS)
Auf der Ebene der Lehrer-Schüler-Interaktionen kann eine Optimierung durch die Ab-
stimmung von Lernangeboten auf die kognitiven Voraussetzungen und das fachliche
Kompetenzniveau der Schüler erfolgen, welche v.a. durch den Einsatz kognitiv struk-
turierender, verständnisorientierter Fragen und Impulse im Unterrichtsgespräch und
bei der (individuellen oder gemeinschaftlichen) Bearbeitung von Aufgaben und Pro-
blemstellungen im Unterricht erfolgt (Einsiedler & Hardy, 2010; Krammer, 2010;
Pauli, 2006). Im Modell von Bolhuis (2003) sind somit vorrangig die Komponenten
Zielorientierung und Ausführung von Lernaktivitäten gemeint, da Lernende durch kog-
nitive Strukturierungen auf bestehendes Vorwissen aufmerksam gemacht werden und
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dieses produktiv in den Lernverlauf einbezogen wird. In der anglo-amerikanischen Li-
teratur zum scaffolding (z.B. Puntambekar & Hübscher, 2005) wird die instruktionale
Lernerunterstützung u.a. durch die Wirkmechanismen des Fokussierens und Modellie-
rens beschrieben (z.B. Pea, 2004). Während die Fokussierung eine Aufmerksamkeits-
lenkung auf relevante Elemente bzw. eine Komplexitätsreduktion bei der Aufgabenbe-
arbeitung intendiert, bezieht sich das Modellieren auf die Einordnung von Lösungsan-
sätzen der Schüler in einen fachlich angemessenen Kontext. Die Unterrichtsforschung
unterstützt die Annahme, dass insbesondere leistungsschwächere Kinder durch die Nut-
zung instruktiver Elemente in einem an sozial-konstruktivistischen Prinzipien orien-
tierten Unterricht profitieren (z.B. Blumberg, Möller & Hardy, 2004; Lipowsky, 2007).
4.2. Ebene der Schüler-Schüler-Interaktionen (Peer Learning, PL)
Auf der Ebene der Schüler-Schüler-Interaktionen kann eine Optimierung von Lernge-
legenheiten durch Formen des kooperativen Lernens erfolgen, welche wiederum den
Lernenden die konstruktive Auseinandersetzung mit Lernmaterialien ermöglichen. Das
bedeutet, dass den Schülern selbst ein größerer Anteil an der Verantwortung für die
Steuerung des Lernprozesses übertragen wird. Kooperative Lehr-Lernarrangements set-
zen somit vor allem an den Komponenten der Ausführung von Lernaktivitäten und der
damit verbundenen Regulation an. Durch gezielte Vorgaben beim kooperativen Lernen
werden soziale Aushandlungsprozesse von Schülern so unterstützt, dass ein für beide
Partner erfolgreiches Lernen entsteht. Eine mittlerweile empirisch belegte Annahme
ist dabei, dass leistungsschwächere Schüler in diesen kooperativen Lernarrangements
insbesondere in leistungsheterogenen Zusammensetzungen in Bezug auf Leistung und
Motivation profitieren (Lou et al., 1996; Saleh, Lazonder & De Jong, 2005). In Meta-
analysen zur Wirksamkeit von Peer Learning zeigen sich Verbesserungen von Schülern
in den schulischen Leistungen, im Selbstkonzept und in den sozio-emotionalen Berei-
chen; insbesondere Kinder mit ungünstigen Lernausgangslagen, wie einem geringen
sozioökonomischen Status oder der Zugehörigkeit zu einer Minderheit, profitieren von
dieser Methode (vgl. Ginsburg-Block, Rohrbeck & Fantuzzo, 2006; Rohrbeck, Gins-
burg-Block, Fantuzzo & Miller, 2003).
4.3. Ebene der individuellen Lernzielerreichung (Formatives Assessment, FA)
Beim FA wird ein Schwerpunkt auf die Lernzieloptimierung gelegt, indem auf der Ba-
sis von Lernstandserhebungen ein auf individuelle Schülerausgangslagen abgestimmtes
Aufgabenangebot realisiert wird, welches unterschiedliche Bearbeitungsmodi, zeitliche
Rahmen und Lernzielerreichung zulässt. Die Diagnose von Wissensständen im Unter-
richt soll also zu einer kontinuierlichen Abstimmung bzw. Neukonzeption von unter-
richtlichen Angeboten führen (z.B. Bell & Cowie, 2001; Maier, 2010; Shavelson et al.,
2008). Im Modell von Bolhuis (2003) würde neben den Komponenten der Zielsetzung
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und Zielorientierung auch die Komponente der Evaluation (mit den implizierten Pro-
zessen Diagnose und Rückmeldung) fokussiert. Es wird davon ausgegangen, dass die
individuelle Konstruktion von Wissen durch die auf individuelle Lernstände abge-
stimmten Rückmeldungen unterstützt wird, so dass neuesWissen optimal in bestehende
Strukturen integriert werden kann und Lernaktivitäten auf einem anschlussfähigen Ni-
veau stattfinden. Leistungsschwächere Kinder sollen also insbesondere durch eine dif-
ferenzierte Aufgabensequenz sowie lernförderliche Rückmeldungen zu einer günstigen
Leistungs- und Persönlichkeitsentwicklung geführt werden. Informierende und elabo-
rierte Leistungsrückmeldungen mit einem individuellen Referenzrahmen gelten als ei-
nes der wirkungsvollsten Instrumente zur Förderung leistungsschwacher Schüler (Hat-
tie & Timperley, 2007).
5. Das Projekt IGEL
Mit der Darstellung der methodisch-didaktischen Schwerpunktsetzungen sollten theo-
retische Ansatzpunkte beschrieben werden, die für den Umgang mit heterogenen Schü-
lervoraussetzungen im Unterricht hilfreich sind. Im Projekt IGEL (Individuelle Förde-
rung und adaptive Lern-Gelegenheiten in der Grundschule, Hardy et al., 2009) wird
die Wirksamkeit der drei vorgestellten Schwerpunktsetzungen (KS, PL, FA) in einer
quasi-experimentell angelegten Feldstudie in Bezug auf ihre jeweiligen differenziellen
Auswirkungen auf kognitive und affektiv-motivationale Lernergebnisse detailliert un-
tersucht und mit einer Kontrollgruppe ohne spezifischen methodischen Schwerpunkt
kontrastiert. Im Mittelpunkt steht die Frage, welche dieser Schwerpunktsetzungen am
besten eine Adaptivität im Sinne von Leistungssteigerung und Divergenzminderung er-
möglicht. Das Projekt IGEL wird im Rahmen des IdeA-(Individual Development and
Adaptive Education of Children at Risk)-Zentrums,2welches die Entwicklung undMög-
lichkeiten der individuellen Förderung von „children at risk“ fokussiert, durchgeführt.
Die Umsetzung der Unterrichtsmethoden findet im naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht der Jahrgangsstufe 3 durch jeweils fachlich und methodisch intensiv fort-
gebildete Lehrkräfte statt. Als Inhaltsbereich wurde das Thema „Schwimmen und Sin-
ken“ aus dem naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Jahrgangsstufe 3 gewählt,
da es hier bereits anschlussfähige Forschungsarbeiten gibt (z.B. Hardy, Jonen, Möl-
ler & Stern, 2006; Hardy & Stern, 2011) und es sich um ein kognitiv komplexes In-
haltsgebiet mit hohem Aufforderungscharakter für die Schüler handelt. In der fachdi-
daktischen Literatur wird von einem engen Zusammenhang zwischen konzeptuellem
naturwissenschaftlichem Wissen und unterrichtlichen Ko-Konstruktionen bzw. Argu-
mentationsmustern ausgegangen (Sandoval, 2003; siehe auch Raudenbush, 2009); eine
Unterrichtseinheit zum Inhaltsbereich „Schwimmen und Sinken“ kann somit gut auf der
Grundlage eines sozial-konstruktivistischen Lernverständnisses mit unterschiedlichen
2 Das Zentrum wird aus Mitteln der Landes-Offensive zur Entwicklung wissenschaftlich-öko-
nomischer Exzellenz (LOEWE) der Hessischen Landesregierung gefördert.
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methodisch-didaktischen Schwerpunkten gestaltet werden. Zudem kann auf Material-
sammlungen und einschlägige Vorarbeiten zur Diagnostik von Schülerkompetenzen zu-
rückgegriffen werden (z.B. Kleickmann et al., in Druck; Möller, Hardy, Jonen, Kleick-
mann & Blumberg, 2006).
5.1. Vergleich der experimentellen Bedingungen
Tabelle 1 gibt einen vergleichenden Überblick über die drei experimentellen Bedingun-
gen unter Berücksichtigung der Komponente nach Bolhuis (2003): In Bezug auf die
Komponente Zielorientierung ergibt sich eine Unterscheidung bei der Verantwortlich-
keit für die Ausführung: Während in der KS die Lehrkraft das Vorwissen vornehmlich
im Unterrichtsgespräch einbindet, wird dieses beim PL mittels spezifischer Arbeitsauf-
träge durch den Lernpartner erreicht, wohingegen beim FA das Vorwissen vermittelt
über die Lernstandsdiagnose in weitere Lernaktivitäten einfließt. In Bezug auf die Kom-
ponente Ausführung von Lernaktivitäten können ähnliche Schwerpunkte in der Ver-
antwortlichkeit für Lernaktivitäten (Lehrer, Schüler, Aufgabe) unterschieden werden.
Dennoch sollte an dieser Stelle hervorgehoben werden, dass bei allen Bedingungen ein
schülerorientierter, handlungsaktiver Sachunterricht zugrunde gelegt wurde. Die Kom-
ponente Evaluation ist bei der Bedingung FA wiederum durch die Leistungsrückmel-
dung zu spezifischen Aufgaben vermittelt, während in der Bedingung PL der Lernpart-
ner diese Funktion übernimmt. In der Bedingung KS hingegen wird nur eine implizite
Lernstandsdiagnose vorgenommen. Die für die Schüler jeweils erforderlichen selbstre-
gulativen Prozesse sind nicht von den obigen Komponenten zu trennen und ergeben sich
aus den unterschiedlichen Anforderungen bei der Teilnahme an stärker lehrergelenkten
und stärker schülerorientierten Aktivitäten. Die Komponente Zielsetzung wird nicht als
Unterscheidungskriterium verwendet, da durch ein sequenziertes und für alle Lehrkräfte
gleichermaßen ausgearbeitetes Curriculum die Lernziele für alle Bedingungen einheit-
lich definiert wurden und durch den Einsatz vonArbeitsblättern und Problemlöseaufga-
ben auf unterschiedlichen kognitiven Bearbeitungsniveaus im Rahmen der jeweiligen
Methode umgesetzt werden konnten.
KS PL FA
Zielsetzung variabel variabel variabel
Zielorientierung lehrervermittelt schülervermittelt aufgabenvermittelt
Ausführung lehrervermittelt schülervermittelt kein Schwerpunkt
Evaluation kein Schwerpunkt schülervermittelt aufgabenvermittelt
(erforderliche)
Regulation niedrig hoch mittel
KS = Kognitive Strukturierung; PL = Peer Learning; FA = Formatives Assessment
Tab. 1: Schwerpunktsetzung in den drei quasi-experimentellen Bedingungen
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5.2. Stichprobe und Design
Die Studie ist als Quasi-Experiment mit geclusterter randomisierter Zuweisung von
Lehrkräften zu den Unterrichtsmethoden konzipiert (Clustervariable: Schule), wobei
im Fall von mehreren Lehrkräften aus einer Schule diese der gleichen Bedingung zuge-
teilt wurden.Am Projekt IGEL nahmen insgesamt 54 Lehrkräfte aus 39 Schulen teil; auf
Schülerebene liegen Daten von 1071 Schülern vor. Die Unterrichtsmethoden wurden
von Grundschullehrkräften nach intensiver Fortbildung im naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht in zwei Unterrichtseinheiten umgesetzt. Bei den Unterrichtseinheiten han-
delte es sich um die Themen „Dichte“ (Unterrichtseinheit 1; 4,5 Doppelstunden) sowie
„Auftrieb und Verdrängung“ (Unterrichtseinheit 2; 4,5 Doppelstunden) als Teilgebiete
des Fachinhalts „Schwimmen und Sinken“ (siehe Abbildung 3). Die angemessene Um-
setzung der Methoden durch die Lehrkräfte im Unterricht wurde zu mehreren Zeitpunk-
ten geprüft.
Abb. 3: Design des IGEL-Projekts
5.3. Lehrerfortbildungen
Befunde zum Lehrerprofessionswissen legen nahe, dass die Lehrkräfte über relevan-
tes Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisch-psychologisches Wissen
(z.B. Baumert&Kunter, 2006; Baumert et al., 2010) sowie über günstige fachspezifische
Einstellungen und motivationale Orientierungen verfügen sollten (z.B. Kleickmann,
2008; Voss & Kunter, 2011), wenn eine adäquate methodische Umsetzung im Sachun-
terricht der Grundschule erwartet wird. In intensiven Lehrerfortbildungen (zwischen
Oktober 2010 und Januar 2011) von insgesamt fünf Sitzungen mit jeweils viereinhalb
Stunden wurden Fachinhalte und fachdidaktisches Wissen sowie methodisches Wissen
vermittelt. Die Vermittlung des Fachwissens wurde in allen experimentellen Bedingun-
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gen gleich gehalten und umfasste pro Inhaltsschwerpunkt (Unterrichtseinheit 1: Dichte;
Unterrichtseinheit 2: Auftrieb und Verdrängung) 4,5 Stunden (siehe Abb. 3, Spalten:
Lehrerfortbildungen). Die Lehrerfortbildungen orientierten sich dabei an Fortbildungen
zu den Klassenkisten zum „Schwimmen und Sinken“, welche in den letzten Jahren bun-
desweit durchgeführt wurden (Möller & Jonen, 2005). Bezüglich der Unterrichtsme-
thodik wurden in den einzelnen Bedingungen jeweils die Schwerpunkte KS, PL und FA
fokussiert und mit dem Inhalt Dichte verknüpft. In der Kontrollgruppe wurde als Place-
bomethode das Thema Elternberatung behandelt. Zur unterrichtlichen Umsetzung der
Unterrichtseinheit 1 erhielten die Teilnehmer der experimentellen Bedingungen (1) ein
Basismanual zu den Fachinhalten und der Grobstruktur der Unterrichtseinheit, (2) dif-
ferenzierteArbeitsblätter, (3) ein erweitertes Manual zur Umsetzung der Unterrichtsme-
thode sowie (4) die Klassenkisten3. Die Kontrollgruppe erhielt die gleichen Materialien
bis auf das methodische Manual (3), da ihnen die methodische Gestaltung des Unter-
richts freigestellt wurde. Bei konkreten Fragen und Problemen während der Umsetzung
konnten die Lehrkräfte telefonisch Kontakt mit dem Projektteam aufnehmen.
Für die Unterrichtseinheit 2 erhielten die Lehrkräfte aller Bedingungen nach einer
entsprechenden fachlichen Fortbildung nur ein Basismanual zu den zentralen Fachin-
halten und der Grobstruktur der Unterrichtseinheit. Die Verknüpfung von Unterrichts-
methode und Fachinhalt sollte von den Lehrkräften geleistet werden, so dass zusätzlich
zur Betrachtung der Effekte auf Schülerebene geprüft werden kann, inwiefern die Lehr-
kräfte einen Transfer der jeweiligen fachdidaktischen Schwerpunkte auf einen neuen,
jedoch konzeptuell stark überlappenden Unterrichtsinhalt leisteten. Dies ist eine wich-
tige Fragestellung in Bezug auf die Professionalisierung von Lehrkräften im Umgang
mit Heterogenität.
5.4. Implementationsprüfungen
Die angemessene Umsetzung der methodisch-didaktischen Schwerpunkte im Unter-
richt durch die Lehrkräfte ist eine zentrale Voraussetzung für die Überprüfung ihrer
Wirksamkeit in Bezug auf Schülerleistungen. In beiden Unterrichtseinheiten wurden
auf unterschiedlichen Ebenen Implementationsprüfungen vorgenommen: Alle Lehr-
kräfte wurden nach den Unterrichtseinheiten detailliert zur Umsetzung bzw. zu Abwei-
chungen von den Manualen befragt. Zusätzlich wurde der Unterricht jeweils einmal
pro Unterrichtseinheit in allen Klassen dokumentiert, indem Unterrichtsbeobachtun-
gen oder Videoaufzeichnungen durchgeführt wurden. In den Unterrichtsbeobachtungen
wurden strukturierte Beobachtungsbögen zur methodisch-didaktischen Umsetzung an-
gewendet. Durch dieses Vorgehen soll sichergestellt werden, dass nur solche Klassen in
die Wirksamkeitsprüfung der einzelnen Bedingungen eingehen, in denen die methodi-
schen Vorgaben angemessen umgesetzt wurden. Zudem erlaubt die Videografierung des
Unterrichtsgeschehens, differenzierte Videoauswertungen der unterrichtlichen Prozesse
3 Klassenkisten finanziert durch die Telekom Stiftung.
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vorzunehmen. Somit kann auch geprüft werden, welche relative Bedeutsamkeit die me-
thodisch-didaktischen Schwerpunktsetzungen im Vergleich zu etablierten Variablen der
Unterrichtsqualität (vgl. Klieme, Pauli & Reusser, 2009; Lipowsky et al., 2009) bei der
Vorhersage der Lernerfolge der Schüler haben.
5.5. Abhängige Variablen und Moderatorvariablen
Im Rahmen des Projekts IGEL wurden über ein gesamtes Schuljahr hinweg Daten auf
Schüler- und Lehrerebene erfasst. Die realisierten Messzeitpunkte sind in Abbildung 3
wiedergegeben und mit a bis h gekennzeichnet. Zum Messzeitpunkt a wurde eine Ein-
gangserhebung vorgenommen, in der die allgemeinen Lernvoraussetzungen (kognitiv,
motivational, sozio-emotional) der Schüler sowie ihre Einschätzung des Unterrichts er-
fasst wurden. Die Messzeitpunkte b und c markieren die Datenerhebungen auf Lehrer-
ebene mit der Erfassung von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen, professionellen
Überzeugungen und Unterrichtspraktiken sowie einer Beurteilung der Fortbildung. Die
Erhebungszeitpunkte d, e und g markieren die Prä- und Posttestungen auf Schülerebene,
der Messzeitpunkt h kennzeichnet die Stabilitätserhebung auf Schüler- und Lehrerseite;
zu den Erhebungszeitpunkten c und f fanden zudem jeweils Evaluationen zur Qualitäts-
sicherung der Lehrerfortbildungen statt.
Abhängige Variablen auf Schülerebene: Es wurden inhaltsspezifische Tests in
den Bereichen Dichte, Verdrängung und Auftrieb sowie zum naturwissenschaftlichen
Methodenwissen eingesetzt, welche an Arbeiten aus dem Projekt Science-P (Kleick-
mann et al., in Druck) angelehnt sind. Zusätzlich kamen Fragebögen zur motivationalen
Entwicklung (z.B. intrinsische Motivation, Selbstwirksamkeit), zur Entwicklung von
Selbstregulationskompetenzen (Boekaerts, 1999) sowie zur Beschreibung der sozialen
Beziehungen in der Klasse zum Einsatz.
Moderatorvariablen: Um zu prüfen, ob die Unterrichtsmethoden differenzielle Ef-
fekte für bestimmte Schülergruppen aufweisen, wurden umfangreiche Eingangsunter-
suchungen vorgenommen und unter anderem die familiären Bedingungen, die kognitive
Grundfähigkeit, der Sprachstand und die selbstregulativen Fähigkeiten erhoben. Als
Moderatorvariablen werden darüber hinaus Merkmale der Lehrkräfte berücksichtigt.
Somit ist innerhalb eines Prä-Postdesigns zu prüfen, ob die Lehrkräfte durch die Fortbil-
dungen, wie angestrebt, ihr Fachwissen, ihr fachdidaktischesWissen und ihre professio-
nellen Überzeugungen verändert haben und welche Rolle individuelle und kontextuelle
Bedingungsfaktoren bei der Wirksamkeit der Fortbildungen spielen.
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6. Zusammenfassung und Ausblick
Ziel dieses Beitrags war es, die Gestaltung von Lerngelegenheiten, die zu Adaptivität
führen, im Grundschulunterricht systematisch zu betrachten. Adaptivität wurde dabei
als ein Ergebnis optimalen Unterrichts aufgefasst, welcher zu einer überdurchschnitt-
lichen Leistungssteigerung und einer Reduktion der Streuung innerhalb einer Klasse
führt. Auf der Grundlage sozial-konstruktivistischer Lerntheorien wurden Merkmale
komplexer Lernumgebungen (Zielsetzung, Zielorientierung, Ausführung der Lernakti-
vitäten, Evaluation, Regulation) vorgestellt und näher beschrieben. Mit den Bedingun-
gen Kognitive Strukturierung, Peer Learning und Formatives Assessment wurden drei
methodisch-didaktischeAnsatzpunkte zur Gestaltung von Lerngelegenheiten im Regel-
unterricht genauer betrachtet, welche im Projekt IGEL systematisch im Hinblick auf die
Leistungsentwicklung von Schülern im Klassenverband (Globaleffekt) sowie für Schü-
ler mit spezifischen Lernvoraussetzungen (differenzieller Effekt) untersucht werden.
Sicherlich sind der Generalisierbarkeit der Befunde allein schon durch die fachspezifi-
sche Ausrichtung Grenzen gesetzt; die Durchführung vergleichbarer Studien in anderen
Fachdomänen wird daher dringend empfohlen. Dennoch erhoffen wir uns, dass die Er-
gebnisse dieses Forschungsprojekts zu einem evidenzbasierten Umgang mit Heteroge-
nität in der Grundschule beitragen und Erkenntnisse über einen adaptivitätsförderlichen
Unterricht liefern werden.
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Abstract: In elementary school pedagogics, a productive approach to students’ hetero-
geneous learning preconditions is considered to be of great importance; here, attaining
an above-average achievement while simultaneously reducing achievement divergence
is considered the crucial aim. Based on socio-constructivist theories of learning, the pre-
sent contribution systematically examines the characteristics of an adaptive form of ins-
truction. With the project IGEL, the authors present an intervention study carried out in
elementary school science instruction which is meant to generate evidence-based know-
ledge on the organization of learning opportunities.
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